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Desígnios do Desenho no 
contexto da cultura visual 
Teresa Torres de Eça*
Resumo 
Almada Negreiros, pintor português de meados do século 
XX, costumava dizer que não gostava de quem não soubesse 
desenhar-se. Desenhar aparece-nos como uma faculdade humana 
tão importante quanto falar desde a mais tenra idade. E, de fato 
todas as crianças desenham e desenham-se tanto na escola como 
fora dela. Os espaços do desenho têm vindo a habitar a arte-edu-
cação desde os seus primórdios. Hoje, como ontem, o desenho 
aparece como uma capacidade a desenvolver na aprendizagem 
inicial e ao longo da vida. Perguntamos, então: De que modo o 
desenho se pode apresentar no contexto das multiliteracias? E 
que dizer dos espaços do desenho nos contextos da cultura vi-
sual? Temos constatado que o debate em torno da “visualidade” 
e da cultura visual tem tido impacto na arte-educação. Será que 
nesse debate tem havido lugar para o desenho? Estas e outras 
questões são abordadas neste texto que termina por apresentar 
um terceiro espaço pedagógico para os desenhos do desenho que 
não se coaduna facilmente com fronteiras rígidas entre escola e 
meio ou entre análise e produção. 
Palavras-chave: Desenho; Arte-educação; Cultura visual; 
Escola.
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Drawing designs in the visual culture 
context
Abstract
The Portuguese painter Almada Negreiros, from the mid-20th 
century, used to say that he did not like people who could not 
draw themselves. It seems to us that drawing is a human faculty 
as important as speaking at an early age. Actually, every child 
draws and draws herself  both in and out of  school. Drawing 
has been part of  art education since its beginnings. Today, as in 
the past, drawing is a skill to be developed in early learning and 
lifelong. So we ask: How can drawing be used in multiliteracies?  
And what can be said about the drawing spaces in the contexts 
of  visual culture? We have seen that the debate around “visua-
lity” and visual culture has had an impact on art education. Has 
drawing had a space in such debate? These and other questions 
are dealt with in this paper, which  concludes by presenting a 
third educational space for the drawings of  drawing that are 
not easily consistent with the rigid borders between school and 
environment or between analysis and production.
Keywords: Drawing; Art education; Visual culture; School.
Designios del diseño en el contexto de la 
cultura visual
Resumen
Almada Negreiros, pintor portugués de mediados del siglo XX, 
solía decir que no le gustaba a los que no sabían dibujarse. 
Dibujar se nos presenta como una facultad humana tan impor-
tante como hablar desde una edad temprana. Y de hecho todos 
los niños dibujan y se dibujan tanto en la escuela y más allá. 
Los espacios del diseño han venido a habitar la arte-educación 
desde sus inicios. Hoy, como ayer, aparece el diseño como 
una capacidad de desarrollar en el aprendizaje temprano y el 
aprendizaje permanente. Entonces, nos preguntamos: ¿Cómo el 
diseño puede ser presentado en el contexto de multialfabetis-
mos? Y ¿qué pasa con los espacios del diseño en los contextos 
de la cultura visual? Hemos encontrado que el debate sobre 
“la visualidad” y la cultura visual tienen un impacto en el arte-
educación. ¿Ha habido lugar para el diseño en ese debate? Estas 
y otras preguntas se abordan en este texto, lo cual termina por 
presentar un tercero espacio para la enseñanza de los dibujos 
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de diseño que no encaja fácilmente con fronteras rígidas entre 
la escuela y medio o entre el análisis y la producción.
Palabras claves: Diseño – Arte-educación – Cultura Visual 
– Escuela.
O desenho é um acto solitário e reflexivo, embora me-
diador entre o autor e o público, ele é uma introspecção, um 
relato pessoal sobre o mundo. Segundo Molina (1995) o desenho 
estabelece-se como uma fixação de um gesto que concretiza uma 
estrutura, e portanto prende-se com as actividades primordiais da 
expressão e da construção vinculadas ao conhecimento, à descri-
ção das ideias, das coisas e dos fenómenos de interpretação. 
O desenho é assim, desde tempos que se perdem na 
história da humanidade, uma ferramenta de entendimento da 
realidade, um processo de interpretação baseado na explicação 
do sentido através das suas configurações. Através do desenho 
designamos, descrevendo visualmente atribuindo signos, símbolos 
e significados aos fenómenos físicos e espirituais. No estudo 
‘Young People Visions of  The World´, que realizei entre 2006 
e 2009 com outros pesquisadores sobre desenhos de jovens 
em catorze países, constatei como o desenho pode funcionar 
como processo de expressão de sentimentos, como expressão 
de ideias e opiniões sobre o mundo, nomeadamente problemas 
político sociais e ambientais. Nesse estudo foi notória a função 
do desenho como processo de interrogação, de questionamento 
sistemático sobre o mundo (Eca, 2009).
Figura 1: ‘Young People Visions of  The World´: Desenho de Masato, 15 anos, Japão. 
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 Creio que, pensar o desenho como ferramenta e processo 
de questionamento, de reflexão, de conhecimento e de compreen-
são do mundo tem todo o sentido no contexto da sociedade do 
conhecimento. Sociedade onde grande parte do conhecimento é 
veiculado por linguagens visuais e multi-mediáticas muito fortes. 
Tal como Duncum (2010) refere vivemos numa sociedade me-
diatizada por imagens e a compreensão e produção de imagens 
deveria ter um papel essencial na educação. Nesse contexto o 
ensino da arte deveria ter em conta não só os tradicionais conhe-
cimentos, técnicas e materiais mas também aspectos da literacia 
visual e mediática. Acredito, tal como Susana Rangel Vieira da 
Cunha, que o ensino das artes deva ter como primeira finalidade 
o questionamento sobre o mundo. 
O ensino de arte poderia ser uma das vias de questionar o que 
está estabelecido, aguçando os sentidos, aglutinando expressão/
vida, a fim de produzir propostas no campo da visualidade que 
possibilitem indagações sobre a própria vida (Cunha, 2002).
O Desenho, qualquer desenho pode ser uma ferramenta de 
questionamento, sem depender do grau de capacidade técnica ou 
virtuosismo do seu autor. Muitas vezes confundimos o desenho 
que busca a representação da realidade segundo as regras do 
desenho renascentista com o desenho em geral. Essa confusão 
reduz os âmbitos do ensino do desenho. Nas aulas onde se 
pratica o ensino das artes visuais o desenho deveria ser abor-
dado também de outras maneiras, como registo do que existe e 
do que não existe segundo diferentes regras e convenções. Só 
assim poderíamos tirar todo o seu partido como processo de 
pensamento e ferramenta de expressão. 
Literacias 
Duma maneira geral todos os sistemas de ensino privilegiam 
processos de compreensão lógico-linguisticos. Saber ler, escrever 
e contar foi a primeira prioridade das nações democráticas do 
século dezanove para consolidar força de trabalho e mercados 
de consumo No final do século vinte outros domínios de conhe-
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cimento e capacidades transversais têm surgiram com maior ou 
menor relevância nas agendas educativas tendendo a alargar os 
conceitos de literacia para uma sociedade que se transformava 
rapidamente a partir da multiplicidade de canais de comunica-
ções e da crescente consciencialização da diversidade cultural e 
linguística. Do discurso da promoção do alfabetismo passou-se 
ao discurso da promoção da “literacia”1, sendo vários os seus 
âmbitos, dentre as quais a literacia visual e mais tarde o conceito 
de multileracias. O conceito de multiliteracia coloca ênfase na 
multiplicidade de linguagens e nas diferenças culturais da nossa 
sociedade. Este novo conceito não pretende reunir em si mesmo 
a multiplicidade de literacias entretanto criadas pelos múltiplos 
campos do saber, mas sim entender o conhecimento como um 
todo. Os seus defensores (Bill Cope e Mary Kalantzis, 2000) 
acreditam que o conceito de multiliteracias aplicado à pedagogia 
permitirá aos estudantes estar mais aptos para encarar os desafios 
de uma sociedade cada vez mais global e mais diversificada, tanto 
em termos sociais como culturais, dado que as multiliteracias 
diferem de acordo com a cultura e o contexto, e têm efeitos 
específicos a nível cognitivo, social e cultural.
Desenho e multiliteracias 
Apesar de não existir um consenso generalizado à volta da 
definição exacta de “literacia”, tanto mais que o conceito evolui 
proporcionalmente à produção de conhecimento nas mais di-
versas áreas, parece-me aqui importante referir como o desenho 
pode ser uma ferramenta de questionamento muito importante 
na aquisição de capacidades e conhecimentos relacionadas não 
só com literacia visual mas também com multiliteracias. Pelas 
suas características únicas de representação e de interpretação 
o desenho é uma ferramenta transversal de apropriação e ma-
nipulação da diversidade e o seu entendimento como um todo 
e não como a soma das suas partes.
1 Sobre definições de literacia, poderão consultar o relatório da UNESCO 
Education for All Global Monitoring Report 2006: “Literacy for Life”, capítulo 6, 
páginas 147 à 159, disponível em linha em <www.efareport.unesco.org/>
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Salomé (Figura 2) ao desenhar a sua paisagem exprime os 
seus sonhos e fantasias ao mesmo tempo que demonstra um 
conhecimento claro do seu tema refere imagens e símbolos 
da sua experiência de leitora de livros infantis; de desenhos 
animados da televisão, filmes e jogos de computador. No seu 
mundo encantado o arco íris, as flores e as borboletas são os 
símbolos com que se identifica e constrói a sua identidade de 
menina. Para Riley (2002) o desenho é sobretudo uma linguagem 
de representação da experiência do mundo. Riley advoga que o 
desenho passa por quatro fases interligadas: (1) Recepção – Ver: 
onde se procura o sentido do mundo dentro de um determinado 
contexto social; (2) Percepção – Olhar: onde se tratam os fe-
nómenos de percepção individuais; (3) Concepção – Conhecer, 
ou seja filtrar a informação percebida através de constructos 
sociais; (4) ‘Incepção’ – Produzir ou seja codificar os conceitos 
em formas materiais. O esquema em si não é muito novo, ele 
baseia-se no processo artístico normal onde o individuo recebe 
estímulos do meio, se apropria da informação, a descodifica e a 
transforma. Para ele estas fases permeiam-se entre a esfera in-
terpessoal e a esfera experiencial de modo a permitir a expressão 
Figura 2: Salomé com seis anos posando em frente do seu desenho. 
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de estados de espírito e significados. Assim o desenho (pensado 
dentro de contextos sociais) está relacionado com funções da 
semiótica, hermenêutica e linguística. Não se tratando apenas 
de expressão de desejo, sentimento e emoções mas sim de um 
processo de interpretação de significados do mundo; um pensar 
sobre as experiências vividas. Então o desenho vai mais além 
dos processos de representação e interpretação.
 Desenhar implica designar, ou seja projectar ideias, pen-
sar o que ainda não existe. Catarina, com treze anos (Figura 3) 
concentra-se na linha, inventando uma imagem que vai toman-
do forma no seu pensamento à medida que o gesto se regista 
como traço. 
Figura 3: Catarina desenhando (13 anos) 
A singularidade do desenho existe na experiência desig-
nativa do pensamento. Pensar o desenho significa designar e 
prescrever o seu pensamento (Silva, 2004, p.465) 
E nessa dimensão do domínio projectivo do desenho vi-
mos o seu poder cognitivo. O seu poder de antevisão. Antes 
de poder nomear ou registar podemos evocar pelo desenho. E, 
nessa evocação provocamos saberes, intuições e questionamentos 
essenciais para o desenvolvimento de inteligências e capacidades 
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humanas. Desde a mais terna idade descobrimos por experimen-
tação e jogo como esse gesto se materializa em traço e como o 
traço feito linha e mancha produz imagens ( Figura 4). 
Figura 4: Salomé desenhando com dezoito meses. 
Cultura Visual 
 Muito se tem escrito sobre a pertinência dos estudos críti-
cos sobre as imagens. Durante a década de noventa presenciámos 
um interesse crescente na investigação fenomenológica, semiótica 
y hermenéutica sobre experiencias visuais. Fernando Hernandez 
foi um dos autores que mais tem salientado a importancia do 
universo visual como conformador de identidades devido à 
omnipresencia das imagens na sociedade e ao seu forte poder 
persuasivo. As imagens mediatizadas associam-se a praticas cultu-
rais e vinculam-se a formas de prazer constituindo uma retórica 
visual narrativa e atractiva nivelando padrões de comportamento 
social. As imagens consomem-se e consomem o individuo, na 
medida em que os individuos se identificam com grupos também 
a partir das imagens de referencia grupais. Além disso o universo 
visual ensina a ver e a ver-se, fazendo parte dos repertorios de 
construção da identidade e da realidade (Hernandez, 2002). Nesse 
contexto a arte educação e a educação estética emergem como 
essencial para o desenvolvimento integral do individuo. 
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 E inerente á educação estética existe uma educação ética. 
Há uma componente trágica da cultura. As imagens não esca-
pam ao sofrimento. Usam e abusam dele. O «prazer» estético 
acompanha o espectáculo da dor. Pouca utilidade teria a estética 
para a humanidade sem ética. A arte encena, ou seja, põe em 
cena, exibe, mostra. E aquilo que encena e mostra é o poder 
monstruoso dos limites: a força e as consequências da força. 
A ética é o procedimento anestético da arte que transcende a 
forma artística, o domínio da expressão, a techné. Diante da 
força medonha da nossa construção da realidade usamos a arte 
como catarse. A catarse produzia no mundo grego um fenóme-
no de admiração compulsiva e cómica, uma resposta nervosa e 
empática diante da morte, diante da «narratividade» presente da 
morte e dos seus fantasmas.
Reagiremos nós perante as narrativas visuais que nos inva-
dem quotidianamente do mesmo modo? Os teóricos da educação 
para a cultura visual alertam-nos para a necessidade de questio-
nar o sentido das imagens – para a compreensão dos contextos 
onde são produzidas e consumidas. Mas será suficiente? Cada 
vez mais se fala da necessidade de uma literacia mediática para 
ter controle sobre as nossas vidas (Lessig, 2004). 
De que modo pode a arte ajudar a ter controle sobre 
as nossas vidas? Poderíamos reduzir a educação da arte vi-
sual à discussão estética, aos estudos críticos das imagens 
e do meio como as imagens estruturam os nossos mundos. 
Mas algo faltaria se restringíssemos a educação das artes à 
linguagem escrita e oral. A arte tem a força da encenação 
como projecto, como previsão, como epifania do desastre e 
da desordem cruel a que por vezes está destinado o pensa-
mento. Pressentimento, Auspícios e Avisos. Assim é o De-
senho. Mais do que signo é de sígnio e como tal insubstituí-
vel para o sujeito que se quer reencontrar como xamã num 
mundo que há muito secundarizou o pensamento mágico. 
“O desenho é uma linguagem, é comunicação, é algo territorial, 
o desenho é seres tu próprio, o desenho são recordações, o de-
senho é o que nos une, o desenho está em todo o lado: quando 
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cortas uma laranja; quando ouves os batimentos do teu coração; 
quando olhas as estrias que um barco deixa na superfície do mar. 
O desenho está na rua onde vives, onde os nossos antepassados 
nos falam com a linguagem das imagens, a linguagem do fazer.” 
Beljon (1993) 
Mais do que Desenho deveríamos falar dos desenhos do 
Desenho. Porque só assim entenderemos a sua essência. 
Desenhos
Como sentimos o Desenho hoje na arte educação? Cons-
tatamos com Beljon a sua particularidade como identidade e 
comunicação. O desenho é uno e único, é a linguagem do fazer, 
da memória, do ser. Como tal podemos extrair do desenho, 
da actividade do desenho uma eventual pedagogia. Segundo a 
tradição existem duas abordagens distintas uma pela catarse e 
a segunda pela mimesis. Para a abordagem de raiz artistótélica 
as actividade artísticas têm um teor terapêutico: a catarse. A 
segunda abordagem, neoplatónica, desconfia do sentido e do 
significado das imagens – a mimésis – achando que se deve 
medir e controlar os seus efeitos – a verosimilhança, a ilusão 
e o poder do falso, procurando assim extrair das suas causas 
alguma relação com a «verdade» das coisas. 
Na educação das artes usamos as duas concepções, uma 
concepção terapêutica na livre expressão dos sentimentos, na 
experimentação lúdica de materiais, processos e técnicas, que 
também pode ser considerada uma abordagem pedagógica. E a 
concepção neoplatónica que coloca as imagens sob controle, e 
que exige das imagens mais do que efeitos passionais ou humo-
rais, isto é, exige uma lógica de princípios, de regras e de leis.
O desenho prescreve na matéria restritiva que é a sua – material, 
técnica e expressão – um composto de sensações, uma relação 
com o real, com o tempo. A finalidade do desenho consiste em 
arrancar às percepções e à memória do mundo um percepto, e á 
subjectividade do desenhador subtrair o afecto que transita entre 
um estado perceptivo e outro (Silva, 2004, p. 464) 
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Se tentarmos reformular o desenho de uma forma platóni-
ca, teremos de repensar as funções do desenho, para que o dese-
nho sirva para alguma coisa mais do que para pacificar o desejo 
ou exprimir apenas emoções e sensações. O que é intrínseco ao 
desenho de todos os tempos é a sua dimensão de compreensão 
do tempo; de modelo de pensamento. Um pensamento cuja ló-
gica continua a ser a da cinestesia e da combinação dos sentidos. 
Desenhar não se reporta apenas ao visual, ao conhecimento do 
visível ou do invisível. Desenhar supõe o facto de ver e de dar 
a ver, como experiência intrínseca do ser. Neste sentido ao fa-
larmos da integração do desenho como processo de pensamento 
nas abordagens pedagógicas da cultura visual tem toda a razão 
de ser. A linguagem do desenho aparece como uma pedagogia 
possível, ao lado da análise crítica e da apreciação estética que 
caracterizam as correntes dos estudos visuais.
 Entendemos hoje, graças ao contributo dos teóricos da 
cultura visual, a necessidade urgente da compreensão das ima-
gens que povoam o nosso quotidiano para o cidadão (Mitchell, 
1994; Mirzoef, 1998, 1999; Walker & Chaplin, 1997). Um cidadão 
que se quer livre, multiliterato e atento ao poder manipulador 
das imagens de consumo mediático. Desenhar é saber controlar 
o poder das imagens através do conhecimento da sua gramática 
e significados. Desenhar pode ser assim um lugar de resistência 
e de sobrevivência que procura subtrair-se à catarse. Desenhar 
pode ser pensar: pensar as imagens de diferentes tempos e de 
diferentes lugares de produção e de consumo. 
Os espaços do Desenho
Se pensarmos os espaços onde o desenho é produzido e 
consumido, vemos como a grande maioria dos desenhos que 
diáriamente analisamos são de cariz informativo: os sinais de 
transito, os logotipos empresariais, os icones identitários, os 
esquemas do médico, o mapa da cidade, a planta do prédio, o 
manual de instruções do aparelho electrico que acabamos de 
adquirir, etc. Os massmidia confrontam-nos mais amiude com 
imagens multimedia do que com desenhos, embora haja notó-
rias excepções. Podemos também referir o espaço das artes e 
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do design, uma pequena percentagem de desenhos artisticos e 
industriais que podemos apreciar em museus, galerias ou através 
de reproduções em livros e na Internet. Normalmente, em arte 
educação, pensamos esses desenhos como objectos de apreciação. 
Temos constatado como o debate em torno da ‘visualidade’ e 
da cultura visual tem sido citado nos estudos referentes à arte 
educação. Hernandez (2002) afirma do ponto de vista da Cultura 
Visual não existem receptores nem leitores, mas sim construtores 
e intérpretes, na medida em que a apropriação das imagens não 
é passiva nem dependente, mas sim interactiva e de acordo com 
as experiencias que cada individuo tem. Embora a história do 
desenho na educação seja extremamente rica, hoje pouco se fala 
ou se escreve sobre o papel da produção de desenhos na educa-
ção. Por vezes parece-me que os discursos tendem a centrar-se 
na atribuição de significados na análise de imagens deixando de 
fora a produção das imagens. E quando se referem a produção 
de desenhos é sempre como uma resposta ou consequência da 
prévia análise de imagens. 
 Tirando os espaços profissionais do desenho gráfico, dese-
nho industrial e do desenho artistico os espaços do desenho são 
normalmente circumscritos à infância. Tendo também bastante 
relevância o espaço dos amadores, desenhadores por hobby, 
com variados tipos de desenho por paixão e entretinimento, na 
Internet podemos ver como é grande a sua dimensão através de 
redes sociais e páginas webs dedicadas aos ‘fanarts’ (Manifold, 
2009). Podemos também referir os espaços fortuitos dos dese-
nhos automáticos que toda a gente faz em reuniões, ao telefone 
e nas mais variadas situações de aborrecimento. 
Mas o grande espaço do desenho, ou pelo menos o mais 
estudado, é de facto o desenho infantil. A criança tem uma 
apetência natural pelo desenho e é rara a criança que não o faça 
tanto na escola como fora da escola. 
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Figura 5: Menina desenhando durante o Festival de Desenho da APECV no Fontelo, 
Viseu Portugal Junho de 2010. 
O lugar dos desenhos como terceiro espaço 
pedagógico
Parece-me que o desenho como processo de pensamento 
e de ferramenta evocadora proporciona um espaço único onde 
as pessoas podem reflectir usando linguagens não verbais e ver-
bais. Um espaço que poderá ser um terceiro espaço pedagógico, 
pegando no conceito de Brent Wilson (2005), de terceiro espaço 
pedagógico: um espaço entre lugares. Wilson situa-o entre um 
espaço primeiro onde as crianças desenham com alguma ou ne-
nhuma ajuda de adultos e o espaço segundo, espaço institucional 
da escola, dos museus ou outras organizações onde os adultos 
ensinam as crianças a fazer objectos artísticos e a interpretar a 
cultura visual. Brent Wilson baseia-se no filósofo póscolonialista 
Homi K. Bhabha e a sua ideia de espaço liminal para definir o 
terceiro espaço pedagógico, um espaço entre os dois, entre uma 
cultura dominante (da escola ou das instituições) e da cultura 
da criança, a sua vivência, os seus desejos, os seus interesses. 
O terceiro espaço emerge assim como marginal, mal definido 
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onde as fronteiras entre a escola e a cultura visual do meio 
se esbatem. Este espaço oferece novas hipóteses de diálogo, 
de colaboração e de compreensão dos interesses dos sujeitos. 
As crianças ao falarem sobre os seus desenhos encetam um 
diálogo que por vezes não é tido em conta na escola, porque 
a escola tende a dar respostas únicas e não a receber respostas 
multifacetadas. O Desenho é o espaço das respostas complexas, 
diversas, passíveis de múltiplas interpretações. Se, por um lado 
os professores aceitam essa pluralidade quando se envolvem 
em análise de imagens da arte ou da cultura visual com os seus 
alunos, têm mais dificuldade em lidar do mesmo modo com 
os desenhos dos seus alunos, que normalmente não passam da 
esfera da produção no currículo. 
Claro que por detrás de tais estratégias existem factores 
de peso, que se prendem tanto com sequelas de ideologias 
pedagógicas onde a voz do aluno ou da aluna tinham pouca 
relevância no curriculum como com resquícios da ideologia da 
arte modernista que aclamava a arte pela arte. É verdade que os 
teóricos da cultura visual e os defensores dos estudos críticos das 
imagens trouxeram um enfoque necessário para o alargamento 
do que é a análise de objectos culturais na arte educação, tal 
como os avanços na psicologia trouxeram grandes mudanças 
para o campo da nossa percepção do fenómeno do desenho 
infantil. No entanto parece-me que o desenho como processo 
de pensamento, ferramenta potenciadora de múltiplas literacias 
na aprendizagem inicial e ao longo da vida ainda não foi sufi-
cientemente estudado. Muito caminho há ainda a percorrer para 
um entendimento mais contemporâneo do desenho e das suas 
potencialidades educativas. 
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